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Resumen. Los programas basados en el Modelo de Responsabilidad Personal y Social (TPSR) fueron diseñados para que adolescentes
y jóvenes de contextos desfavorecidos tomen consciencia de su propio desarrollo personal y social, utilizando para ello la práctica
estructurada de actividades físico-deportivas. En el presente estudio, seis docentes de educación física seleccionados mediante muestreo
incidental y criterios de inclusión recibieron un plan formativo en TPSR. El estudio siguió un diseño cualitativo de grupo de discusión. Los
testimonios que emergieron fueron analizados a partir de cuatro categorías: características estructurales del plan de formación, contenidos
teórico-prácticos, perfil del formador y valoración global del plan formativo. Los resultados sugieren que el programa formativo debe
contar al menos con 50 horas y que es necesaria la adecuación de la formación a las características contextuales de los docentes y sus
centros educativos en relación con la composición del grupo, la elección de horarios y las localizaciones. Asimismo, se destaca que el
formador debe conocer en profundidad el TPSR y hacer uso de un estilo de enseñanza motivador y entusiasta, a través de una metodología
activa caracterizada por un enfoque práctico. Por último, los participantes concluyeron sobre la importancia de una formación continua
que pueda extenderse a las diferentes áreas del currículo y etapas educativas.
Palabras clave: Modelo de responsabilidad personal y social, educación física, formación profesorado.
Abstract. Programs based on the Personal and Social Responsibility Model (TPSR) were designed to target adolescents and young
people from disadvantaged backgrounds with the objective of making them aware of their own personal and social development through
the practice of physical activities and sports. In the present study, six Physical Education teachers selected using incidental sampling and
inclusion criteria were trained in a TPSR training plan. The study, following a qualitative approach based on focus group, analysed the
data according to the following categories: Structural characteristics of the training plan, theoretical and practical content, teacher profile,
and overall evaluation of the educational programme. The results of the study suggest that the training process should take at least 50
hours, an individualized education plan being strictly necessary, with aspects such as context, school centre, groups selection, timetables,
and location needing to be considered. In the same way, a deep knowledge of the TPSR model alongside with a motivating and active
methodology based on practical approach was emphasized. Finally, the participants highlighted the importance of continuous training
so to transfer the model to other subjects within the Primary Education curriculum.
Key words: Personal and Social Responsibility Model, physical education, Educational personnel training.
Introducción
En este estudio se aborda el denominado Modelo de
Responsabilidad Personal y Social, también conocido por
su acrónimo TPSR derivado de lengua inglesa (Teaching
Personal and Social Responsibility). El modelo TPSR fue
diseñado por Don Hellison (1995, 2003, 2011), siendo un pro-
grama que se fundamenta en la idea de que los jóvenes, por
medio de la práctica de actividad físico-deportiva
estructurada, asuman la responsabilidad personal de su pro-
pio desarrollo y optimicen un comportamiento social desea-
ble. Con dicha finalidad educativa, las primeras aplicaciones
del TPSR se realizaron en los años 70 del siglo XX en barrios
marginales de la ciudad de Chicago (EE.UU.), concretamen-
te, en escuelas alternativas, en centros de menores y en acti-
vidades extraescolares con adolescentes y jóvenes en ries-
go de exclusión, caracterizados por conductas violentas,
problemas de drogadicción y alcoholismo. En definitiva, el
objetivo del programa TPSR era dotar a estos jóvenes de
experiencias que favorecieran la oportunidad de desarrollar
sus capacidades personales, sociales y su responsabilidad,
con el fin de erradicar conductas no saludables desde un
punto de vista físico, psicológico y social. Así, el modelo
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TPSR busca la adquisición de unos valores que promuevan
la decencia humana, potenciando el desarrollo holístico y el
establecimiento de relaciones positivas entre las personas
(Hellison, 2011). Y al mismo tiempo dotando a niños y jóve-
nes de experiencias de éxito que les ofrezcan la oportunidad
de desarrollar sus capacidades personales y sociales, apren-
diendo a ser responsables de sí mismos y de los demás e
incorporando las estrategias que les permitan ejercer el con-
trol de sus vidas.
El modelo se estructura en niveles por los que el
alumnado participante debe transitar, siendo un modelo gra-
dual y flexible que permite la reminiscencia de algún nivel
superado, pudiendo retornar a niveles anteriores si el
aplicador lo cree necesario. El nivel 0 o de irresponsabilidad
se caracteriza por la presencia en el alumnado de comporta-
mientos carentes de responsabilidad, justificando sus con-
ductas en las acciones de otros. El nivel 1 o de respeto por
los derechos y los sentimientos de los demás tiene la finali-
dad de crear en el aula un clima de confianza y seguridad a
nivel físico y psicológico, haciendo uso de la negociación y
el diálogo para resolver discrepancias, desavenencias y con-
flictos y siempre mostrando respeto a las cualidades y carac-
terísticas de todos los compañeros. El nivel 2 o de participa-
ción y esfuerzo tiene el objetivo de promover la participación
activa y esforzada en las actividades, fomentando experien-
cias positivas donde se otorgue valor a la buena disposición
ante el trabajo y mostrando interés hacia las tareas propues-
tas independientemente del nivel de afinidad hacia las mis-
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mas. El nivel 3 o de autonomía personal trata de incentivar al
alumnado para que aprenda a ser independiente y asumir
responsabilidades con capacidad de autogestión y planifi-
cación del propio aprendizaje sin la acción directa del profe-
sorado. El nivel 4 o de ayuda a los demás y liderazgo insiste
en la empatía y el compromiso moral de ayuda a otros sin
esperar recompensa externa. Y el nivel 5 o de transferencia
persigue que los niveles anteriores sean aplicados a otros
ámbitos de la vida personal fuera del aula como, por ejemplo,
familia y amigos, nuevos entornos, etc.
A partir del TPSR han surgido programas directamente
relacionados con éste que se han aplicado en diferentes paí-
ses, tipos de población y en distintos contextos. A nivel
internacional, podemos destacar investigaciones realizadas
desde el área de educación física: Compagnone (1995),
Debusk & Hellison (1989), Gülay & Gürsel (2017), Kallusky
(2000), Pavão, Santos, Wright & Gonçalves (2019) y Wright,
Li, Ding & Pickering (2010). Y también se observan un gran
número de investigaciones llevadas a cabo en el marco de la
actividad física y el deporte extraescolar: Gordon, Jacobs &
Wright (2016), Kahne, Nagaoka, Brown, O’Brien, Quinn &
Thiede (2001), Lee & Martinek (2009), Martinek & Hellison
(2009), Martinek, McLaughlin & Schilling (1999), Schilling
(2001), Walsh (2007,2008), Walsh, Ozaeta & Wright (2010) y
Wright, White & Gaebler-Spira (2004).
En el contexto del Estado Español, como ocurre a nivel
internacional, existen investigaciones dentro de la asignatu-
ra de educación física: Escartí, Gutiérrez, Pascual & Llopis-
Goig (2010), Escartí, Pascual & Gutiérrez (2005), Gómez-Már-
mol (2014), Marín (2011), Martínez (2011), Sánchez-Alcaraz,
Gómez-Mármol, Valero, De la Cruz & Esteban (2012) y
Sánchez-Alcaraz, Gómez-Mármol, Valero & De la Cruz (2013).
Y otros estudios de carácter más global: Belando & Ferriz-
Morell (2012), Cecchini, Montero & Pena (2003), Escartí et al.
(2006), Jiménez (2000), Jiménez y Durán (2004), Pardo (2008),
Ruiz et al. (2006) y Vizcarra (2004).
Más allá del contexto, Estado Español u otros países,
educación física escolar o una actividad físico-deportiva más
general, la mayoría de las anteriores investigaciones estaban
orientadas a conocer los efectos alcanzados por el Modelo
de Responsabilidad sobre los participantes en distintas va-
riables como el respeto, el autocontrol, la implicación, el es-
fuerzo, la autonomía, la cooperación, la autoeficacia, la inte-
gración social, la responsabilidad personal y social y la mo-
tivación. Si bien, en los últimos años han proliferado los
estudios cuya finalidad también ha sido conocer diferentes
aspectos de la aplicación del TPSR que repercuten directa-
mente en los resultados, como la fidelidad de implementación
del modelo por parte de los aplicadores (Escartí, Gutiérrez,
Pascual & Wright, 2013; Escartí, Llopis-Goig & Wright, 2018;
Pascual et al., 2011), la percepción del modelo por parte de
los implementadores (Llopis-Goig, Escartí, Pascual, Gutiérrez
& Marín, 2011; Sánchez-Alcaraz, Cañadas, Valero, Gómez-
Mármol & Funes, 2019; Walls, Veri & Willard, 2015), el análi-
sis de las estrategias empleadas por los docentes (Beaudion,
2012) el impacto de la aplicación del modelo en la práctica
docente del profesorado implementador (Lee & Choi, 2015) e
incluso la asociación del Modelo de Responsabilidad con
otros modelos pedagógicos como el Modelo de Iniciación
Deportiva (Fernández-Río & Menéndez-Santurio, 2017;
Menéndez & Fernández-Río, 2016) y el Aprendizaje Coope-
rativo (Fernández-Río, 2014).
Al respecto, cabe destacar que algunas de las anteriores
investigaciones han incidido sobre la importancia de la for-
mación del profesorado implementador en aspectos relacio-
nados con la naturaleza del TPSR (Llopis-Goig et al., 2011) y
la necesidad de llevar a cabo nuevos estudios sobre los
programas de entrenamiento (Pascual et al., 2011), analizan-
do los elementos clave que deben ser parte de dicha forma-
ción (Escartí et al., 2012). En virtud de lo anterior, el objetivo
del presente estudio fue conocer la valoración de un progra-
ma de formación orientado a la aplicación del TPSR, a través
de las percepciones del profesorado participante.
Método
Diseño y aspectos éticos
La metodología empleada ha sido de carácter cualitativo,
enfocada a la comprensión de fenómenos educativos para
elaborar procesos de mejora en la enseñanza y el aprendizaje
(Svensson & Doumas, 2013). La investigación se enmarca
dentro de un paradigma interpretativo, fundamentado en la
búsqueda del conocimiento de un objeto de estudio en su
contexto, sin la pretensión de obtener resultados
generalizables y estandarizados. El estudio fue aprobado por
el comité de ética de la investigación de la universidad a la
que pertenecen los autores de este trabajo.
Participantes
Participaron en el estudio un total de seis docentes, to-
dos ellos funcionarios de carrera del cuerpo de maestros en
la especialidad de educación física, que desarrollaban su
profesión en la Comunidad de Madrid. El grupo estuvo for-
mado por dos mujeres y cuatro hombres con una media de
edad 38 ± 5.97 años, con edades comprendidas entre los 32 y
los 50 años y una experiencia profesional entre los nueve y
28 años. La selección de los participantes se realizó a través
de un muestreo incidental acorde a una serie de criterios de
inclusión (Heinemann, 2003): (1) impartir docencia directa en
la etapa de educación primaria en un centro de titularidad
pública, (2) continuidad durante los dos cursos siguientes
en el mismo centro educativo, (3) participar en un curso de
formación sobre aspectos relacionados con el TPSR y (4)
disponer de autorización por parte del consejo escolar y la
dirección del centro educativo a llevar a cabo la aplicación
del TPSR. Así mismo, en cuanto al procedimiento de selec-
ción, se llevó a cabo una reunión informativa en las instala-
ciones municipales del Ayuntamiento de Parla (Madrid), don-
de asistieron maestros especialistas en educación física pro-
cedentes de diferentes centros educativos públicos de la
zona. Se les informó del proceso de investigación, sus obje-
tivos y de la confidencialidad y anonimato de los resultados,
invitándoles a participar en la investigación. Por último, cuan-
do los profesores confirmaron su participación, se propor-
cionó esta información a los equipos directivos de sus res-
pectivos centros y se obtuvo la autorización pertinente a
través de la firma de un consentimiento informado.
Procedimiento
Todos los participantes recibieron un plan de formación
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sobre el marco conceptual del TPSR y las estrategias para su
desarrollo, estructurado en cinco bloques de contenido: (1)
niveles de responsabilidad, (2) modelo de sesión de trabajo,
(3) perfil del docente aplicador, (4) estrategias de enseñanza
de responsabilidad y resolución de conflictos y (5) entrena-
miento de habilidades sociales y de comunicación. Esta for-
mación tuvo un carácter teórico-práctico, con una duración
de 50 horas que se extendió a lo largo de un curso escolar
entre los meses de octubre y mayo. La periodicidad fue de
una sesión semanal de 75 minutos de duración. El lugar de
celebración de las sesiones fue el Colegio de Educación In-
fantil y Primaria La Paloma, situado en la localidad de Parla
(Madrid). La elección del lugar tuvo en consideración la cer-
canía a los centros de trabajo del profesorado participante,
facilitando de este modo el acceso a la formación. La persona
encargada de impartir la formación fue el investigador princi-
pal del estudio. Por último, destacar que el plan formativo
quedó integrado dentro del Plan de Formación Permanente
del Profesorado de la Comunidad de Madrid, a través del
Centro Territorial de Innovación y Formación (CTIF) Ma-
drid-Sur, en la modalidad de grupos de trabajo, con el reco-
nocimiento de 2 créditos de formación.
Posteriormente a la formación, se llevó a cabo un grupo
de discusión semi-estructurado con preguntas abiertas, el
cual se desarrolló siguiendo los procedimientos sugeridos
por expertos en relación al número de participantes, la dura-
ción de las sesiones, el lugar de reunión, el inicio y desarrollo
de la misma, la formulación y estructuración de las preguntas
y la grabación de la información (Callejo, 2001; Gutiérrez,
2008; Ibáñez, 2003; Kitzinguer & Barbour, 1999; Krueger,
1991). Concretamente, dicho grupo de discusión se llevó a
cabo en el mes de junio a la finalización del desarrollo del
plan formativo. El lugar de celebración fue el mismo en cual
se impartieron las sesiones de formación, adaptándose de
este modo al perfil de los participantes (Canales & Peinado,
1994). Se optó por la elección de un moderador externo a los
investigadores principales, con el objeto de no influir en las
respuestas del profesorado y conseguir explicaciones más
detalladas (Barbour, 2007), dado que el equipo de investiga-
ción había sido el encargado de impartir la formación. El gru-
po de discusión fue grabado en audio y en vídeo, con una
duración de 63 minutos. El moderador planteaba una pre-
gunta y los docentes iban participando aleatoriamente,
reconduciendo el contenido argumental cuando las valora-
ciones se alejaban del plano del estudio.
Análisis de la información
Con el objeto de llevar a cabo el análisis de contenido del
grupo de discusión, se elaboró previamente un sistema de
categorías provisional (Barbour, 2007) basándose en una
revisión bibliográfica exhaustiva y en los bloques temáticos
del guion establecido para la puesta en acción del grupo de
discusión. Posteriormente se realizó una lectura minuciosa
de la transcripción con el fin de obtener una comprensión
global de su contenido (Friberg & Öhlen, 2007), seguido de
una fragmentación de los datos en unidades mínimas de
significado. El sistema de categorías definitivo se alcanzó
mediante consenso y triangulación de tres analistas (Vallejo
& Mineira, 2009), quienes procedieron con razonamiento
deductivo, generando categorías y subcategorías soporta-
das teóricamente e inductivo, con categorías y subcategorías
emergentes en base al contenido del grupo de discusión
(Coffey & Atkinson, 2005). Finalmente, el sistema quedó es-
tructurado en cuatro categorías principales: (1) característi-
cas estructurales del plan de formación, (2) contenidos teóri-
cos-prácticos, (3) perfil del formador y (4) valoración global
del plan formativo. En la Tabla 1 se muestran estas catego-
rías con las subcategorías correspondientes. Asimismo, se
recurrió a la estrategia de revisión por parte de los partici-
pantes member check, por medio de la cual los participantes
pudieron comprobar la fidelidad de los textos transcritos
(Patton, 2002). La codificación y la saturación de los datos se
llevó a cabo mediante análisis de patrones cruzados (Saldaña,
2009)
Resultados
Del grupo de discusión emergieron 98 extractos de con-
tenido, los cuales fueron estructurados de acuerdo a las cua-
tro categorías establecidas previamente en la Tabla 1: (1)
características estructurales del plan de formación, (2) con-
tenidos teórico-prácticos, (3) perfil del formador y (4) valora-
ción global del plan formativo. A continuación se muestran
por categorías los extractos más significativos y coinciden-
tes.
Características estructurales del plan de formación
El 26,53% de los extractos (n = 26) hizo referencia al plan
de formación. En lo referente a la duración de la formación
(50 horas), aunque no existe una opinión unánime, la mayor
parte del profesorado participante indica que les parece ade-
cuada:
La duración a mí me ha parecido buena, hemos tenido
tiempo suficiente a lo largo del curso, se trata de conocer
la teoría que soporta el programa (TPSR) y en eso hemos
tenido suficiente, por mi parte muy bien.
Sin embargo, uno de los docentes indica la necesidad de
realizar una formación de mayor duración:
Yo voy a decir que me parece corto, porque a nivel
teórico sí, pero es cierto que a nivel práctico se quedan
algunas cosillas que pueden surgir alguna duda […] Lo
hubiera alargado algo más en el tiempo el curso, empezan-
do antes y acabando después.
Ante esta sugerencia el resto de componentes del profe-
Tabla 1.
Sistema de categorías (códigos, categorías y subcategorías)






CEdc Duración total curso formación
CEfs Frecuencia sesiones
CEds Duración cada sesión
CEme Materiales empleados
CEiu Instalaciones utilizadas
CEta Tipología de agrupamientos
CT Contenidos Teórico-prácticos 
CTacc Adaptación al contexto del centro 
CTina Información necesaria para la aplicación 
CTocc Opinión sobre contenido del curso 
Ctaf Aspectos de contenido que faltan 
CTcp Conocimientos previos 
CTfc Necesidad de Formación Continua 
PF Perfil del Formador 
PFme Metodología empleada 
PFps Preparación sesiones 
Pfcm Conocimiento materia 
PFap Atención a participantes 
PFcc Conocimiento del contexto 
VG Valoración Global 
VGap Aspectos destacar positivamente 
VGpm Propuestas mejora 
VGb Valoración global 
VGep Expectativas personales 
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sorado muestra su rechazo a través de diferentes argumen-
tos, destacando de manera unánime problemas de calenda-
rio:
Prolongarlo en el tiempo yo no lo veo, luego te metes en
mayo con otras actividades propias de la Educación Físi-
ca, que si excursiones, olimpiadas… viene el trabajo más
concentrado con el buen tiempo y me parece bien termi-
narlo en mayo y no meternos en junio.
Donde sí aparece un consenso es en la frecuencia sema-
nal de las sesiones, destacan que este formato permitía tener
de manera permanente frescura en los contenidos y daba
lugar a poner en común experiencias que surgían en el desa-
rrollo de actividades y tareas que llevaban a cabo en sus
respectivos centros:
Intensificar a dos sesiones semanales sería práctica-
mente inviable, con lo cual una sesión semanal está bien,
porque si lo alargas a una frecuencia quincenal, de una
sesión a otra no te acuerdas, por eso una sesión semanal
me parece la mejor frecuencia […]
Es necesario juntarse una vez por semana, tratar las
cosas que van surgiendo, sobre todo esos temas que son
más prácticos
En cuanto a la duración de las sesiones (1h 15´), desta-
can como aspecto muy positivo que se hayan llevado a cabo
dentro del horario lectivo, en concreto en la hora de dedica-
ción exclusiva que tiene el profesorado en los centros, facili-
tando de este modo la asistencia a las sesiones:
Yo creo que el tiempo de la exclusiva era el adecuado,
ese tiempo nos ha permitido aclarar bien los conceptos, se
han solventado las dudas que surgían y tampoco hemos
ido con excesivo agobio, por mi parte bien […]
Darle más tiempo es imposible porque no lo hay, impli-
ca ya tiempo personal, por la tarde todos tenemos muchas
cosas que dejan poco tiempo libre.
Un aspecto valorado muy positivamente ha sido la com-
posición del grupo de docentes participantes, exponiendo
de forma explícita que ser un grupo reducido ha facilitado en
gran manera la participación a lo largo de toda la formación:
Lo que también ha favorecido, es que al ser compañe-
ros de pocos colegios ha dado lugar a participar más, he-
mos cogido pronto confianza entre todos, que si hubiéra-
mos sido 20 personas no hubiera dado lugar, ser un grupo
más o menos reducido ha favorecido la participación.
En esta misma línea, argumentan que proceder de cen-
tros escolares con un contexto socio-económico de simila-
res características ha sido un factor importante en el desarro-
llo de la cohesión del grupo, favoreciendo la participación
durante el proceso de formación:
Si hubiera habido más colegios te enriqueces de más
experiencias, pero te da lugar a participar menos. Lo que
es muy positivo, es que al estar casi todos muy cerca, nos
nutrimos de una población muy parecida […]
Eso es algo muy positivo que hemos tenido, que los
centros tienen características muy parecidas. Los mismos
problemas que puede tener Ángel (Investigador principal)
aquí son los que puedo tener yo.
Contenidos teórico-prácticos
El 37,5% de los extractos (n = 36) estuvieron vinculados
a los contenidos teórico-prácticos. El primer aspecto
destacable es que ninguno de los docentes participantes
tenía con anterioridad ningún tipo de formación en el ámbito
del TPSR. Alguno de ellos tenía constancia de la existencia
del Modelo de Responsabilidad, pero sin conocer sus carac-
terísticas y modo de aplicación:
Me llamó la atención cuando Ángel comentó que se
estaba poniendo en práctica desde hace más de treinta
años, pero yo aquí no había oído nada. […]
En mi caso había leído algo sobre el tema, pero no lo
conocía en profundidad.
En lo referente a la aplicabilidad de los contenidos al
contexto particular de cada uno de los centros de proceden-
cia, la opinión es unánime. Todos los participantes asegura-
ron que se ajustan a las necesidades que tienen y que les
otorga posibles soluciones a diversas problemáticas que
presenta sus aulas de referencia:
Responde un poco a las dificultades que nos podemos
encontrar en nuestro centro, al tener tanta diversidad cul-
tural, tantas nacionalidades, tantos niños de diferentes
procedencias, tanta problemática socio-familiar, sí que se
adecúa […]
Creo que una de las mejores cosas que tiene este curso
que hemos hecho, es que tiene una aplicación directa en
nuestros cursos y nuestras clases. Aquí surgen muchos con-
flictos por esa diversidad que se comenta y tener una herra-
mienta para resolver esos problemas y conflictos es bas-
tante bueno.
Por otra parte, exponen de forma mayoritaria que el nivel
de contenidos teórico-prácticos adquiridos les hacen sentir
lo suficientemente formados para iniciar la aplicación del
TPSR. Sin embargo, mostraron dudas sobre estar prepara-
dos para poder dar respuesta a las posibles contingencias
que puedan surgir durante la implementación del modelo:
Para empezar, me veo preparado, es cierto que la prác-
tica seguro que nos van a surgir muchas más cosas y vamos
a necesitar más material y más ayuda, pero yo creo que
ahora mismo sí, aunque luego pueda surgir alguna dificul-
tad más […]
En la parte teórica no hecho nada en falta, es más en lo
práctico que pueda surgir alguna duda más adelante. Po-
ner el modelo en las clases e iniciar el programa lo veo
factible, luego hay que ver si surgen cosillas y podemos dar
soluciones.
En relación con el aspecto anterior, los docentes argu-
mentan la necesidad de realizar una formación continua du-
rante el proceso de aplicación del TPSR que les permita po-
ner en común dificultades encontradas y otorgar posibles
soluciones:
Creemos que es necesario continuar con una forma-
ción continua, esta base teórica está bien, pero sí que nos
vemos un poco indefensos a la hora de plantearnos en qué
nivel estamos, si estoy en el uno o estoy en el dos, o algunos
en el uno y otros en el dos, yo creo que la práctica es la que
realmente nos puede decir si lo estamos haciendo bien o no
[…]
A nivel de teoría me veo bien, pero a nivel práctico a lo
mejor estoy un poco pez, aplicar estrategias como el banco
de la paz u otras sí, pero aplicar el programa entero desde
el principio no. Por eso veo muy bueno y necesario que el
año que viene podamos seguir con una formación conti-
nua.
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Perfil del formador
El 20,83% de los extractos (n = 20) hicieron referencia al
perfil del formador. La primera variable que destacan los do-
centes-participantes de manera unánime fue la importancia
que tuvo el conocimiento por parte del formador de la reali-
dad de sus centros, exponiendo que este hecho supuso que
gran parte de los contenidos teórico-prácticos trabajados se
hayan contextualizado en situaciones que reflejan su reali-
dad educativa:
Siempre los contenidos teóricos venían acompañados
de ejemplos prácticos del día a día del aula. A lo mejor no
práctico de que nosotros tuviéramos que hacer algo, pero
casi todo lo que hemos visto venía acompañado de ejem-
plos reales que nos pasan a todos […]
Que conozca los colegios en los que trabajamos supo-
nía que en el tema de los ejemplos nos viéramos reflejados
y el programa nos invitaba a pensar «es que esto lo esta-
mos sufriendo todos los días»
En lo referente al nivel de conocimientos en el ámbito del
TPSR que posee el formador, no otorgan tanto valor el domi-
nio de la materia, sino que destacan lo importante que ha
sido el sentimiento de credibilidad en el modelo, en sus po-
tencialidades y en las posibilidades de éxito que ha transmi-
tido a la hora de enseñarlo durante toda la formación:
Te hace partícipe de lo que estás viendo, como él está
convencido y cree en lo que te está explicando, te ayuda
también a motivarte [...]
Transmite muy bien los conocimientos, es lo que han
apuntado los compañeros, conoce el programa, cree que el
programa da resultados y nos lo ha transmitido […]
A mí positivamente me ha gustado como nos ha trans-
mitido todo, se nota que controla y lo ha transmitido de
una manera que se nota que cree en ello, que le gusta su
trabajo y eso contagia.
Por último, en cuanto a la metodología empleada, les pa-
rece positiva la combinación de aprendizajes teóricos con
actividades de carácter práctico, sin embargo, una parte im-
portante de los docentes demanda la necesidad de aumentar
la carga práctica a lo largo del proceso de formación:
Ha sido una combinación de metodología teórico-prác-
tica, por lo cual en ningún momento se hacía muy pesado,
además eran muy participativas las sesiones [...]
En cuanto a práctico, también hubo partes en la que
tuvimos que poner aspectos en práctica, como cuando tu-
vimos que grabarnos, a mí me encantó, luego pusimos mu-
chas cosas en común. Me hubiera gustado más sesiones de
ese tipo, porque si es verdad que ha habido más carga
teórica, pero siempre muy ameno.
Valoración global del plan formativo
El 16,66% de los extractos (n = 16) refirieron a valoracio-
nes globales del plan formativo, siendo una valoración muy
positiva y satisfechas con todo el proceso formativo, expo-
niendo en varios casos que han generado nuevas expectati-
vas de cara a la aplicación del TPSR:
Para mí ha sido muy positivo realizar este curso, una
vez que empezamos a ver las herramientas, los niveles… ya
dije ¡ah! Si esto es lo que yo busco, lo que pasa es que me he
hecho más expectativas para el año que viene (todos asien-
ten), este año pones en acción estrategias, pero el año que
viene pones en marcha todo el programa y lo vas
visualizando un poquito y ves soluciones a problemas que
tienes.
Un aspecto importante que han reseñado todos los do-
centes como propuesta de mejora, es la posibilidad de exten-
der la formación a otras áreas del currículo de la etapa de
Educación Primaria, de manera que no quede circunscrita
únicamente al área de Educación Física:
Yo destacaría como negativo, el que solo lo enfoque-
mos a la Educación Física, a lo mejor lo ha enfocado solo
a la Educación Física porque es el ámbito que nos concier-
ne a nosotros, pero lo que es cierto, que como no solo
impartimos Educación Física casi todos, es muy aplicable
a otras áreas, hacerlo extensible a nivel de centro y que se
pudiera llevar a cabo por todos los profesores […]
Una propuesta de mejora para un segundo año sería
realizar un protocolo para hacer una transferencia a otras
áreas del centro.
Discusión
De acuerdo con el modelo de responsabilidad y sus ca-
racterísticas, la figura del profesor es un elemento clave para
provocar en el alumnado los aprendizajes necesarios para su
desarrollo personal y social (Escartí et al., 2010; Pascual et
al., 2011). Por ejemplo, algunos de los factores que en gran
medida van a determinar el éxito del modelo son el clima de
aula establecido, la puesta en acción de las estrategias de
responsabilidad, la capacidad de otorgar liderazgo y la posi-
bilidad de crear situaciones de éxito para los estudiantes. En
este sentido, la gestión coherente por parte del profesorado
de los distintos elementos vertebradores del TPSR está di-
rectamente relacionada con la formación recibida. Así, re-
cientemente se ha llegado a la conclusión de que la posibili-
dad de producir resultados positivos en el aprendizaje per-
sonal y social se debe a la aplicación del modelo con eficacia,
para lo cual es imprescindible un formación estructurada y
contextualizada a las condiciones particulares del profesora-
do y de los centros educativos de aplicación (Pozo, Grao-
Cruces & Pérez-Ordas, 2016).
En esta investigación se ha conocido la valoración del
profesorado participante en un plan de formación de aspec-
tos relacionados con el TPSR. A nivel logístico y estructural,
los docentes han expuesto que una formación efectiva debe
tener una carga lectiva aproximada de 50 horas, cumpliendo
en la medida de los posible una serie de características que
se ajustan a sus condiciones laborales: (1) frecuencia de una
sesión a la semana, (2) duración no superior a los 90 minutos,
(3) desarrollo dentro de la jornada lectiva, preferentemente
en la franja horaria de obligada permanencia en el centro tras
la docencia directa, (4) grupos reducidos que favorezcan la
participación y (5) recibir la formación en instalaciones cer-
canas a los centros educativos de referencia, facilitando así
la asistencia. Es evidente que estas preferencias expuestas
por parte de los docentes están muy condicionadas por sus
escenarios laborales y las particularidades propias de los
centros educativos de titularidad pública, razón por la que
varias de estas condiciones difieren de investigaciones pre-
cedentes, donde en muchos casos el periodo de formación
era menos extenso (20-30 horas) y se concentraba en menos
sesiones de mayor duración (no inferiores a 2 horas). Por lo
 RETOS. Nuevas tendencias en Educación Física, Deporte y Recreación                                  Número 37, 2020 (1º semestre)- 120 -
tanto, los aspectos estructurales de un proceso de forma-
ción en el modelo de responsabilidad van a estar muy condi-
cionados por las características que presenten los profeso-
res aplicadores.
En cuanto a la adecuación de los contenidos teórico-
prácticos: niveles de responsabilidad, modelo de sesión de
trabajo, perfil del docente aplicador, estrategias de enseñan-
za de responsabilidad y resolución de conflictos y entrena-
miento de habilidades sociales y de comunicación, se ha
constatado que se ajustan adecuadamente al contexto de
aplicación (Llopis-Goig et al., 2011). Además, los docentes
expusieron su preferencia hacia una formación basada en
actividades y experiencias prácticas, utilizando estrategias
más participativas (Escartí, et al., 2013), y de menor carga
teórica, demandando que se mantenga la formación durante
el periodo de implementación del TPSR, algo frecuente en la
aplicación del Modelo de Responsabilidad. Esta preferencia
hacia una formación eminentemente práctica, requiere de
modificaciones en el modelo de formación. Estudios prece-
dentes (Sánchez-Alcaraz et al., 2013; Escartí et al., 2010) op-
tan por un formato intensivo, en el cual se desarrollan todos
los aspectos propios del modelo en pocas sesiones de larga
duración. En este estudio, se ha preferido desarrollar una
formación de mayor duración en el tiempo, temporalizando
las sesiones de forma semanal, lo que ha permitido incorpo-
rar aprendizajes de carácter práctico, desarrollados en situa-
ciones reales con características similares a los futuros con-
textos de aplicación del modelo, generando procesos de re-
flexión y debate entre los docentes participantes y enrique-
ciendo de esta manera el proceso formativo por medio de un
feedback permanente. Por otro lado, queda patente la nece-
sidad de establecer una formación continua durante el perio-
do de aplicación del TPSR, mediante la cual, se facilite aseso-
ramiento al profesorado y retroalimentación sobre el desa-
rrollo del modelo, además de un espacio de reunión. Así
mismo, los docentes han realizado alusiones a la posibilidad
de orientar la formación a la aplicación del TPSR en otras
áreas curriculares diferentes a la Educación Física, de mane-
ra que la implementación del modelo de responsabilidad se
realice de forma integral en los centros escolares como parte
del proyecto educativo, haciéndose extensivo a las distintas
situaciones que componen la vida cotidiana del centro, en la
línea de recientes investigaciones que ya lo han llevado a
cabo con resultados efectivos (Escartí et al., 2018).
Por lo que al perfil del formador se refiere, ha quedado
patente que el profesorado participante otorga máxima im-
portancia al conocimiento adquirido sobre la realidad coti-
diana de los docentes, del contexto socioeconómico de sus
centros y de la población escolar que los integra. Se expone
como factor determinante la manera de enseñar, donde una
actitud positiva y entusiasta del formador confiere credibili-
dad a los contenidos, aumenta el grado de motivación y
genera un incremento de las expectativas. Otras investiga-
ciones consideran que la experiencia en la aplicación del
TPSR debe ser una de las características importantes que
debe atesorar el formador (Tarín-Moreno, Pascual & Escartí,
2013), en este estudio, sin embargo, no ha sido un factor
determinante, aunque es obvio que poder aunar la experien-
cia con el conocimiento del contexto sería lo óptimo para
otorgar una formación de mayor calidad.
A modo de conclusión, podemos exponer que un plan de
formación en aspectos relacionados con el TPSR, debe tener
una carga lectiva de al menos 50 horas que permita desarro-
llar los niveles de responsabilidad, el modelo de sesión de
trabajo, el perfil del docente aplicador, las estrategias de en-
señanza de responsabilidad y resolución de conflictos y el
entrenamiento de habilidades sociales y de comunicación.
Es necesario su adecuación a las características contextuales
de los docentes aplicadores, intentado compaginar el proce-
so de formación con el desarrollo de su labor docente, po-
niendo especial énfasis en tres elementos: la composición
del grupo, favoreciendo la participación; la elección de hora-
rios, ajustándose a las necesidades del profesorado; y las
localizaciones, facilitando la asistencia. Además, el plan de
formación debe abarcar también el proceso de aplicación de
TPSR, pudiéndose extender a otras áreas del currículo y otras
etapas. Y por último y no pudiendo ser de otra manera, los
testimonios avalan que la labor del formador es fundamental
en todo el proceso, quien debe conocer en profundidad el
Modelo de Responsabilidad y utilizar un estilo de enseñan-
za motivador y entusiasta, guiando el proceso de formación
a través de elementos prácticos de carácter participativo.
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